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Tässä artikkelissa tarkastellaan sitä, millä tavoin oppimateriaaliin liittyviä 
selityksiä tehdään relevanteiksi äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla. 
Polttopisteessä ovat tilanteet, joissa opettaja tai oppilas osoittaa, havaitsee tai 
olettaa jonkin oppimateriaaliin liittyvän seikan selitystä vaativaksi ja tarjoaa tai 
pyytää sille selitystä. Tutkimuksen aineistona on 108 oppimateriaaliin liittyvää 
selityssekvenssiä kuudennen luokan äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilta 
sekä suomen- että ruotsinkielisestä perusopetuksesta. Tutkimusmenetelmä 
on keskustelunanalyysi. Analyysimme osoittaa, että selityksen tarve voi 
nousta eksplisiittisesti ilmaistusta tai odotuksenvastaisen vastauksen kautta 
ilmenevästä ymmärrykseen liittyvästä ongelmasta. Selityksen tarve voi myös 
liittyä opettajan arvioon siitä, että jokin oppimateriaaliin tai sen kanssa 
toimimiseen liittyvä seikka on nostettava huomion kohteeksi perusteluja tai 
tarkentamista kaipaavana. Osoitamme, että selitysten tuottamisen ohella 
oppimisen näkökulmasta relevanttien selitettävien havaitseminen ja niiden 
nostaminen osallistujien jaetun huomion kohteeksi edellyttää opettajalta 
vahvan sisältötiedon, pedagogisen sisältötiedon ja opetussuunnitelmatiedon 
ohella oppikirjanlukutaitoa eli taitoa havaita tekstien ja tehtävien pedagoginen 
potentiaali. Taito hyödyntää oppimateriaalien pedagogista potentiaalia 
vuorovaikutustilanteen paikallisiin vaatimuksiin reagoiden onkin olennainen 
ehto opettajan ammatilliselle toimijuudelle luokkahuoneessa 
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1 JOHDANTO
Oppitunneilla opettajan ja oppilaiden vuo-
rovaikutus ja toiminta rakentuvat suurelta 
osin erilaisten tekstien ympärille (Shulman, 
1987). Koulussa ja erityisesti äidinkielen ja 
kirjallisuuden opetuksessa erilaisilla teksteillä 
on aivan keskeinen asema. Tekstitaitojen eli 
erilaisten tekstien sanatarkan, ymmärtävän 
ja kriittisen lukemisen sekä erittelyn, analy-
soinnin ja tuottamisen oppiminen onkin yksi 
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äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kes-
keisistä tavoitteista (POPS, 2004). Tunneilla 
käytetään monenlaisia tekstejä sisältäviä ma-
teriaaleja kaunokirjallisuudesta elokuviin ja 
hyperteksteihin mutta opetustarkoituksiin 
kehitetyt valmiit materiaalit kuten oppi- ja 
tehtäväkirjat sekä niihin liittyvät opetta-
janoppaat ovat kyselyiden mukaan ainakin 
perusopetuksen äidinkielen oppituntien 
käytetyimpiä oppimateriaaleja (mm. Luukka 
ym., 2008; PIRLS, 2011; Tainio, Karvonen 
& Routarinne, 2015). 
Valmiiden oppimateriaalien keskeiseen 
asemaan opetuksessa on usein suhtauduttu 
varauksellisesti:  on arveltu, että oppikirjan-
tekijät ja kustantamot saavat vallan määrittää 
sen, mitä ja miten kouluissa opetetaan (Apple, 
1986; Luukka ym. 2008). Oppikirjojen on pe-
lätty sanelevan opiskeltavien sisältöjen ohella 
etenemisjärjestyksen ja -tahdin syrjäyttäen 
oppilaiden oppimisen ja heidän kiinnostuk-
senkohteensa sekä paikalliset ja ajankohtaiset 
teemat (Luke, 1988). Lisäksi oppikirjoja on 
arvosteltu opetustekstien vaikeaselkoisuu-
desta ja siitä, että ne ohjaavat tieteenalalle 
ominaisten ilmiöiden ja prosessien ymmär-
tämisen sijaan valmiin faktatiedon omaksu-
miseen (Karvonen, 1995). Niiden on myös 
osoitettu sisältävän stereotyyppisiä sukupuo-
leen, seksuaalisuuteen ja eri kansallisuuksiin 
ja kulttuureihin liittyviä käsityksiä, jotka ovat 
ristiriidassa valtakunnallisissa opetussuunni-
telman perusteissa ilmaistujen tavoitteiden 
kanssa (esim. Honkasalo, 2013). Toisaalta 
laadukasta oppimateriaalia on pidetty hyvän 
opetuksen välttämättömänä edellytyksenä ja 
sen avulla on arveltu voitavan kompensoida 
puutteita opettajan sisältötiedossa ja pedago-
gisessa osaamisessa sekä toteuttaa pedagogisia 
uudistuksia (Mikk, 2000; Mikkilä-Erdmann, 
Olkinuora & Mäkinen, 1999). Molemmat 
näkemykset jakavat oletuksen siitä, että op-
pikirjan ja opettajanoppaan toiminta-agenda 
välittyy suoraan tai opettajan toiminnan kaut-
ta muuttumattomana oppilaiden kokemaksi 
opetussuunnitelmaksi (Sunderland, 2000). 
Ne eivät siten huomioi opettajan keskeistä 
roolia oppimateriaalien käyttöön liittyvien 
ratkaisujen tekijänä. 
Opettajan rooli oppimateriaalin käyttäjänä 
mainitaan monissa suomalaisissa oppimate-
riaalien sisältöä ja niiden asemaa opetuksessa 
tarkastelevissa tutkimuksissa (mm. Luukka 
ym., 2008, s. 64–65), mutta sitä, miten oppi-
materiaaleja käytetään oppituntien ja opetuk-
sen jäsentäjinä ja vuorovaikutuksen resurssei-
na, on tarkasteltu vain vähän (ks. kuitenkin 
esim. Kääntä, 2010; Pitkänen-Huhta, 2003; 
Tainio, 2012b). Koska oppimateriaaleja voi-
daan opetuksessa käyttää monilla tavoilla, 
tulisi oppikirja-analyysien rinnalla tarkastella 
niitä luokkahuonevuorovaikutuksen multi-
modaalisia käytänteitä, joiden kautta erilaiset 
materiaalit kiinnittyvät osaksi vuoro vuorol-
ta muotoutuvaa opetus-opiskelutilannetta ja 
vaikuttavat siten oppilaiden oppimisympä-
ristön rakentumiseen (ks. esim. Sunderland 
ym., 2001). Viime vuosikymmenien aikana 
materiaalisen ympäristön ja (sen) artefaktien 
kuten tekstien ja teknologioiden käyttämistä 
sekä niiden roolia erilaisissa arkisissa ja insti-
tutionaalisissa tilanteissa on tarkasteltu ver-
rattain paljon (ks. esim. Nevile, Haddington, 
Heinemann & Rauniomaa, 2014). Luokka-
huoneen opetus- ja oppimiskäytänteitä kä-
sittelevässä tutkimuksessa ne ovat kuitenkin 
jääneet taka-alalle.
Tarkastelemme tässä artikkelissa valmiisiin 
oppimateriaaleihin liittyviä tekstitapahtu-
mia eli tilanteita, joissa osallistujien toiminta 
ja vuorovaikutus rakentuu oppimateriaalin 
sisältämän tekstin ympärille (Barton, 1994, 
s. 36–37). Analyysin kohteena on opetus- ja 
opiskelutilanteissa varsin yleinen käytänne, 
selittäminen, jonka avulla jokin oppimateri-
aaliin liittyvä seikka osoitetaan relevantiksi ja 
nostetaan osapuolten jaetun huomion koh-
teeksi. Tutkimme selittämistä sosiaalisena 
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käytänteenä, jonka avulla vuorovaikutuksessa 
osoitettua selitettävää pyritään selittämään: 
selkiyttämään, tarkentamaan tai perustele-
maan (Antaki, 1994, 2). Aineistonamme 
on kuudennen luokan äidinkielen ja kirjalli-
suuden oppitunteja, joita analysoimme kes-
kustelunanalyysin menetelmää hyödyntäen. 
Analyysissamme osoitamme, että opettajan 
ammatillinen tieto (Shulman, 1986) on kes-
keinen edellytys valmiin oppimateriaalin on-
nistuneelle käyttämiselle. 
Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:
1. Miten oppi- ja tehtäväkirjaan liittyvät 
selitettävät tehdään sekventiaalisesti re-
levantiksi vuorovaikutuksessa?
2. Miten opettaja hyödyntää oppi- ja teh-
täväkirjaa selitystä hakevissa ja selittä-
vissä vuoroissaan?
3. Mikä on opettajan ammatillisen tiedon 





Selittäminen on sosiaalinen käytänne, jossa 
selityksen kohteeksi nostettava asiaintila tai 
ilmiö tuodaan jaetun huomion kohteeksi ja 
sitä pyritään tarkentamaan ja tekemään ym-
märrettäväksi joko syyn, selvennyksen tai 
perustelun avulla (Antaki, 1994, s. 2). Oppi-
materiaaliin liittyvät selityssekvenssit raken-
tuvat jonkin asian tai asiantilan, esimerkiksi 
yksittäisen käsitteen tai sanan, tehtävänannon 
tai vaikkapa graafisen elementin, osoittami-
sesta selitystä vaativaksi sekä sitä selittävästä 
vuorosta. Selitystä vaativa seikka eli selitettävä 
voidaan osoittaa esimerkiksi kysymyksellä tai 
pyynnöllä, mutta selittävän vuoron voi tehdä 
relevantiksi myös havaittu väärinymmärrys, 
sekaannus tai epätietoisuus. Lisäksi selittäjä 
saattaa vain olettaa, esimerkiksi aiemman 
kokemuksensa perusteella, jonkin seikan 
edellyttävän huomion kohteeksi nostamis-
ta ja selittämistä. (Antaki, 1994; Leinhardt, 
2001.) Opetustilanteissa sekä opettaja että 
oppilas voivat osoittaa selitettäviä sekä pyytää 
ja tuottaa selityksiä. 
Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa selit-
tämistä on tarkasteltu lähinnä oppiaineksen 
esittämisenä oppilaille ymmärrettävästi ja 
selkeästi. Shulmanin (1986, 1987) mukaan 
oppiaineen ydinainekseen liittyvien selitys-
ten hallitseminen on yksi opettajan ammatil-
liseen tietoon kuuluvan pedagogisen sisältö-
tiedon osa-alue. Leinhardt (2001) puolestaan 
painottaa, että opettajan on tärkeää kyetä 
paitsi tuottamaan täsmällisiä, relevantteja ja 
ymmärrettäviä selityksiä myös osattava pää-
tellä oppimateriaalia ja oppilaiden toimintaa 
koskeviin havaintoihin perustuen, milloin 
selittämistä tarvitaan. Oppilaille selitysten 
rakentaminen taas tarjoaa tilaisuuden osoit-
taa tai koetella omaa ymmärrystään (Merke, 
tulossa). 
Keskitymme tässä artikkelissa selitysjaksoi-
hin, joissa osallistujat orientoituvat valmii-
seen oppimateriaaliin liittyvään, selittäjän 
itsensä esiintuomaan tai jonkun toisen puhu-
jan relevantiksi tekemään selitettävään. Osa 
tarkastelemistamme sekvensseistä muistuttaa 
läheisesti korjausjaksoja, sillä niiden avulla py-
ritään ratkomaan eksplisiittisesti ilmaistuja tai 
implisiittisesti ilmenneitä ymmärtämiseen 
liittyviä ongelmia (vrt. Mortensen, 2011). 
Ne eivät kuitenkaan korjausjaksojen tavoin 
tähtää vuorovaikutuksen jatkumisen kannalta 
olennaiseen intersubjektiivisuuden ylläpitä-
miseen vaan oppisisältöjen omaksumisen ja 
siihen tähtäävien aktivititeettien jatkumisen 
kannalta relevanttien ymmärrysongelmien 
ratkomiseen (Merke, tulossa). 
Selittämisellä on aineistossamme myös mui-
ta tehtäviä kuin väärinymmärrysten korjaami-
nen tai ehkäiseminen. Selittävillä ja selitystä 
hakevilla vuoroilla voidaan pyrkiä esimerkiksi 
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tukemaan oppilaita tehtävien tekemisessä tai 
kiinnittämään heidän huomionsa opettajan 
merkitykselliseksi tulkitsemiin seikkoihin 
sekä selittämään niitä. Tarkastelun ulkopuo-
lelle rajaamme arkisessakin vuorovaikutukses-
sa yleiset, preferoimattomiin jälkijäseniin liit-
tyvät selonteko- ja selittelykäytänteet (esim. 
Heritage, 1996, s. 265–269; Tainio, 1997, 
s. 100–104). 
Selittämistä luokkahuonevuorovaikutuk-
sen käytänteenä on tutkittu verrattain vähän. 
Koole (2010, 2012), Koole ja Elbers (2014) 
sekä Tanner (2014) ovat tarkastelleet tilantei-
ta, joissa opettaja kiertää luokassa auttamassa 
yksittäisiä oppilaita tai oppilasryhmiä näiden 
työskennellessä tehtävien parissa. Tanner 
(2014) kuvailee sitä, millä tavoin opettajan 
tehtävään liittyvät selitykset muuttuvat hä-
nen selittäessään samaa asiaa useille oppilas-
ryhmille. Koolen (2010) mukaan opettaja voi 
vastata oppilaan tehtävän parissa työskennel-
lessään ilmaisemaan ongelmaan tarjoamalla 
selityksen itse (discourse unit organization) 
tai osallistaa oppilaan selityksen rakentami-
seen dialogisesti johdattaen tätä kysymysten 
avulla. Koole (2012) sekä Koole ja Elbers 
(2014) taas osoittavat, että opettajan selitys 
ei välttämättä rakennu vastaukseksi oppilaan 
esittämään ongelmaan vaan opettajan omaan 
tulkintaan siitä, mistä oppilaan vaikeudet rat-
kaista matematiikan tehtävää johtuvat. Sano-
jen merkitysten selittämistä vieraan kielen 
oppitunnilla ovat tutkineet Waring, Craider 
ja Box (2013), Mortensen (2011) ja Merke 
(tulossa). Sanallisia ja kehollisia keinoja hyö-
dyntäviä selityksiä tarkastellaan näissä tutki-
muksissa opettajan ja oppilaiden yhteisenä 
saavutuksena. Myös niissä selitettävä liittyy 
toiminnan kohteena olevan tekstimateriaalin 
kanssa työskentelemiseen. Omassa tutkimuk-
sessamme puolestaan itse tekstit ja niiden roo-
li selitysten resursseina nostetaan fokukseen.
3 AINEISTO JA MENETELMÄT
Tutkimuksemme aineisto koostuu vuosi-
na 2004 ja 2012 videoiduista äidinkielen ja 
kirjallisuuden opetuksen tunneista, jotka 
on kerätty tekstien käyttöä äidinkielen ja 
kirjallisuuden tunneilla sekä suomen- että 
ruotsinkielisissä kouluissa tutkivan TextMix-
hankkeen piirissä (TextMix, 2015). Aineisto 
sisältää 18 suomenkielistä ja 11 ruotsinkielistä 
äidinkielen ja kirjallisuuden oppituntia. Yk-
sityiskohtaisemman tarkastelun kohteeksi va-
likoituivat ne keskustelunanalyysin konventi-
oiden mukaisesti litteroidut oppitunnit, joilla 
opetuskäyttöön tehdyt valmiit oppimateriaa-
lit – oppi- ja työkirja sekä opettajanopas – oli-
vat käytössä (14 suomen- ja 7 ruotsinkielistä 
oppituntia). Valtaosalla näistä oppitunneista 
aiheena on äidinkielen ja kirjallisuuden osa-
alueista kielioppi. Kielioppituntien vahva 
edustus selittyy ennen kaikkea sillä, että äidin-
kielen osa-alueista oppikirjaa hyödynnetään 
eniten juuri kieliopin opetuksessa (Tainio, 
Karvonen & Routarinne, 2015). 
Oppi- ja tehtäväkirjaan sekä opetustar-
koituksiin valmistettuihin teksteihin ja har-
joituksiin liittyviä selityssekvenssejä löytyi 
aineistosta yhteensä 108. Selityssekvensseiksi 
luokittelimme kaikki ne episodit, joissa op-
pilas tai opettaja tuottaa vuoron, joka orien-
toituu eksplisiittisesti julkituotuun, vuoro-
vaikutuksessa ilmenneeseen tai selittävässä 
vuorossa implisiittisesti ilmaistuksi tulevaan 
selitettävään. Analyysin tukena käytimme 
valmiita oppimateriaaleja, jotka osallistujilla 
oli käytössään. Niiden avulla pystyimme tar-
kastelemaan sitä, miten selitettävän osoittavat 
ja selittävät vuorot kytkeytyvät oppimateriaa-
liin, sekä sitä, miten osallistujien orientoitu-
minen oppimateriaaliin ilmenee selitysjakso-
jen sekventiaalisessa rakentumisessa. 
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Analysoimme aineistoa keskustelunan-
alyysia käyttäen (esim. Sidnell & Stivers, 
2013). Keskustelunanalyysi tarjoaa työka-
luja vuorovaikutuksen jäsentymisen ja eri-
laisten vuorovaikutuskäytänteiden yksityis-
kohtaiseen tarkasteluun arkikeskustelussa ja 
erilaisissa institutionaalisissa ympäristöissä. 
Niissä materiaalinen ympäristö artefaktei-
neen on usein keskeisessä asemassa, kun 
orientoidutaan erilaisten arkisten ja insti-
tutionaalisten tehtävien suorittamiseen 
(Heath & Luff, 2011). Fokuksessa ovat 
niin kielelliset kuin kehollisetkin vuorovai-
kutuskäytänteet, esimerkiksi katseet, eleet 
ja erilaisten esineiden käyttö (mm. Streeck, 
Goodwin & LeBaron, 2011). 
Materiaalisen ympäristön ja artefaktien kes-
keinen asema toiminnan välineinä ja jäsentäji-
nä on tunnistettu monissa institutionaalisissa 
konteksteissa (esim. Goodwin, 2000; Nishi-
zaka, 2006), mutta luokkahuonevuorovaiku-
tuksen ja opettajan toiminnan tutkimuksessa 
ne ovat usein jääneet taka-alalle. Keskuste-
lunanalyysi tarjoaa välineitä tarkastella sitä, 
miten opetustilanteen osanottajat orientoi-
tuvat institutionaaliseen kontekstiin sekä teh-
täviinsä ja rooleihinsa opettajana ja oppilaina 
hyödyntäen kielellisiä ja kehollisia käytänteitä 
sekä luokkahuoneen materiaalista ympäristöä. 
Samalla se mahdollistaa oppimateriaalitutki-
muksen painopisteen siirtämisen materiaalien 
sisällön tutkimuksesta siihen, miten niitä käy-
tetään autenttisissa opetus-tilanteissa.  
Keskustelunanalyysin avulla voidaan saada 
opettajankoulutuksen kehittämisenkin näkö-
kulmasta tärkeää tietoa esimerkiksi erilaisten 
pedagogisten käytänteiden toimivuudesta ja 
ongelmista, joita niitä käyttävä tyypillises-
ti kohtaa (Tainio, 2007). Artikkelissamme 
haastamme aiempien oppikirja-analyysien ja 
opettajille suunnattujen kyselyjen perusteella 
rakentuneen, mielestämme yksinkertaistetun 
mielikuvan siitä, että valmiiden oppimateriaa-
lien sisältö ja toiminta-agenda välittyisivät sel-
laisenaan opetukseen. Analyysissämme osoi-
tamme, että opettaja voi hyödyntää oppimate-
riaalin pedagogista potentiaalia enemmän tai 
vähemmän menestyksekkäästi, ja valotamme 
opettajan ammatillisen tiedon, suunnittelun 
ja tilanteisen havainnoinnin tärkeyttä. 
4 OPPIKIRJA SELITYSTEN 
RESURSSINA
Tulosluvussa analysoimme neljää esimerkki-
katkelmaa, joissa opettaja selittää tai pyytää 
oppilaita selittämään jotain toiminnan koh-
teena olevaan oppimateriaaliin liittyvää seik-
kaa – käsitettä, ilmausta, tehtävää tai tekstin 
graafista muotoilua. Valitsemamme esimer-
kit havainnollistavat jatkumoa, jonka toi-
sessa ääripäässä selityksen tarve on oppilaan 
eksplisiittisesti ilmaisema ja siten opettajan 
näkökulmasta ilmeinen, ja toisessa ääripäässä 
opettaja päättelee selityksen tarpeen amma-
tillisen tietonsa, oppimateriaalin luennan ja 
tilanteisten havaintojensa perusteella.
Ensimmäisessä esimerkissä oppilas osoit-
taa oma-aloitteisella kysymyksellään selitet-
tävän käsitteen, ja selityksen tarve on näin 
eksplisiittisesti ilmaistu. Toisessa esimerkissä 
selityksen tarve syntyy oppilaan odotuksen-
vastaisesta mutta sisällöllisesti virheettömästä 
vastauksesta, jonka opettaja nostaa selitettä-
väksi. Kolmannessa esimerkissä opettaja se-
littää tehtävänannon tarkoitusta ja osoittaa 
näin orientoituvansa siihen selitystä vaativa-
na. Neljännessä esimerkissä opettaja tuottaa 
tekstin graafista muotoilua koskevan seli-
tyspyynnön ja nostaa siten jaetun huomion 
kohteeksi muotoilun kantaman, oppisisällön 
kannalta relevantin merkityksen. Samalla hän 
mallintaa oppilaille lukustrategiaa, jossa teks-
tit yksityiskohdat kuten graafiset muotoilut 
ymmärretään merkityksellisinä ja huomion-
arvoisina. Päätösluvussa pohdimme opettajan 
ammatillisen tiedon merkitystä oppimateriaa-
lien käytössä.
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4.1 Oppilaan selityspyyntö selitettävän 
osoittajana
Tyypillinen valmiiseen oppimateriaaliin liit-
tyvä tekstitapahtuma, johon koko luokka 
osallistuu, on oppi- tai tehtäväkirjan tehtävien 
tekeminen ja tarkistaminen opettajan johdol-
la. Ensimmäisessä esimerkkikatkelmassamme 
selityksen tarve nousee oppilaan esittämästä, 
tehtäväkirjan tehtävään liittyvästä kysymyk-
sestä, johon opettaja vastaa tukeutuen oppi-
kirjaan. Opettajan näkökulmasta selittämisen 
tarve tulee selkeimmin näkyviin tilanteissa, 
joissa oppilaat eksplisiittisesti ilmaisevat epä-
tietoisuuttaan tai pyytävät selitystä. Luokka-
huonevuorovaikutuksessa oppilaiden oma-
aloitteiset kysymykset ovat kuitenkin tutki-
tusti verrattain harvinaisia (Waring, 2011). 
Tarkasteltavan oppitunnin alussa opettaja 
kehottaa oppilaita ottamaan tehtäväkirjat 
esille heti tunnin alussa vedoten siihen, että 
niiden täyttämisessä on jääty jälkeen. Kun 
opettaja on kertonut tehtäväsivut, oppilaat 
huomauttavat, että osa luokasta on jo tehnyt 
niillä olevat tehtävät. Opettaja joutuu siis 
äkillisesti muuttamaan suunnitelmaansa. Se-
lailtuaan hetken kirjaansa opettaja kehottaa 
oppilaita siirtymään seuraavalle aukeamalle ja 
lukee ääneen ensimmäisen tehtävänannon. Se 
kehottaa oppilaita kirjoittamaan piirretystä 
kuvasta minä-kertojaa käyttäen. Juuri ennen 
esimerkkikatkelman alkua opettaja on kehot-
tanut oppilaita aloittamaan toista tehtävää, 
jonka mukaan minä-kerronnalla kirjoitettu 
teksti pitää muuttaa hän-kerronnaksi. Tuol-
loin yksi oppilaista kysyy käsitteestä hän-ker-
toja – sitä ei ole aiemmin yhteisesti opiskeltu 
opettajan johdolla. Selitettäväksi osoitettu 
käsite on ollut oppilaiden näkyvillä koko tun-
nin ajan, mutta opettajan kehotus tekee siitä 
relevantin jaetun huomion kohteen. 
Esimerkeissä käytetyt litterointimerkit löy-
tyvät liitteestä; lainausmerkeillä osoitetaan 
ääneen luetut kohdat ja keskeisten osallistu-
jien relevantit katseen suunnat on merkitty 
kunkin vuoron alapuolelle. Lyhenne ope viit-
taa opettajaan. 
Tekstit selitysten resursseina oppitunnilla 193
Esim. 1. Hän-kertoja (P20: 500–523)
1.	 Anni:	 x	nii	mikä	se	k-	hänkertoja	nyt	on	sitte.







	 Anni:	 ope	 	
	 Ope:		 Anni	 	
5.	 	 (1.0)	
6.	 ope:	 hänkertoja		x	esimerkiksi,	(1.0)	[(että:),	[kuva	1]	
	 ope:	 Anni	------	x	kirja	 		














	 ope:	 Anni	 	





	 Anni	 ope	 																	x	kirja
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Opettajan kehotettua oppilaita siirtymään 
seuraavaan tehtävään Anni esittää opettajalle 
hän-kertojan merkitystä tiedustelevan kysy-
myksen (r. 1). Opettajan avoimen korjaus-
aloitteen jälkeen (r. 3) Anni katsoo edelleen 
opettajaa ja toistaa selitettävän käsitteen (r. 4). 
Toistettuaan käsitteen (r. 5) opettaja kääntää 
katseensa pöydällään avoimena olevaan opet-
tajanoppaaseen (r. 6). Siinä on kuva oppikir-
jan sivusta, jolla on kertojan käsitettä ja eri-
laisia kertojia käsittelevä tietolaatikko (kuva 
4). Tietolaatikossa minä- ja hän-kertojaa ku-
vataan muutaman virkkeen mittaisessa ope-
tustekstissä ja lisäksi niitä havainnollistetaan 
lyhyellä katkelmalla edellisellä aukeamalla 
olevasta fiktiivisestä tekstistä, joka liittyy sa-
maan kertojaa käsittelevään kokonaisuuteen. 
Oppilailla on oman oppikirjansa kautta pääsy 
samaan informaatioon, jota opettaja käyttää 
resurssina selityksen tuottamiseen.
Selittävän vuoron alku, jonka opettaja tuot-
taa oppikirjaan katsoen (r. 6), ennakoi seli-
tyksen rakentamista tukeutumalla oppikirjan 
esimerkkiin. Opettaja alkaakin lukea ääneen 
tietolaatikosta hän-kertojaa havainnollista-
van esimerkkikatkelman ensimmäistä virkettä 
(r. 9). Luettuaan sen ensimmäisen sanan ”Juu-
li”, opettaja nostaa katseensa Anniin ja jatkaa 
lauseen loppuun (r. 9). Anni jää katsomaan 
opettajaa osoittaen, että ei käsittele vastausta 
riittävänä (r. 10). Muiden oppilaiden kysymys-
ten (r. 11 ja 13) jälkeen Anni laskee katseen-
sa hetkeksi kirjaan (r. 14) mutta suuntaa sen 
jälleen opettajaan tämän jatkaessa oppikirjan 
esimerkkilauseisiin tukeutuvaa selitystään (r. 
15). Selityksen jatkon opettaja rakentaa siten, 
että se mallintaa minä-kerronnan muuttamista 
hän-kerronnaksi eli käytännettä, jota tehtävän 
tekeminen edellyttää. Ensin hän tuottaa jos-
alkuisen ehtolauseen, joka havainnollistaa mi-
nä-kerrontaa (r. 15) mutta keskeyttää sen täs-
mentääkseen minä-kertojan henkilöllisyyden 
(r. 15–16). Sitten hän toistaa esimerkkilauseen 
(r. 16). Anni katsoo koko ajan opettajaa (r. 17), 
joka jatkaakin niin (sitten) -alkuisella vuorolla 
(r. 18–19), joka on tunnistettavissa edeltävän 
ehtolauseen (r. 15) jatkoksi. Luettuaan ääneen 
oppikirjan hän-kerrontaa kuvaavan esimerk-
kilauseen (r. 18) opettaja toistaa sen vaihtaen 
erisnimen ”Juuli” paikalle pronominin ”hän”. 
Opettajan päästyä vuoronsa loppuun Anni 
laskee katseensa pulpetillaan olevaan tehtävä-
kirjaan ja jatkaa työskentelyä osoittaen näin 
selityssekvenssin päättyneeksi (r. 21) (vrt. 
Mikkola & Lehtinen, 2014). 
Vastatessaan Annin esittämään kysymyk-
seen opettaja tukeutuu valmiiseen oppimate-
riaaliin tiedonlähteenä, ja hänen selitysvuo-
ronsa rakentuvat pitkälti oppikirjassa olevan 
tietolaatikon lukemisesta ääneen. Sama tieto 
olisi saatavilla myös oppilaiden omassa kirjas-
sa, mutta opettaja ei ohjaa heitä hakemaan tie-
Kuva 4. Helin, 2009.
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toa vaan välittää sen sopivaksi katsomaltaan 
osin oppilaille. Orientoitumalla havaittavasti 
oppikirjaan vastausvuoroa rakentaessaan hän 
mallintaa – tai tulee mallintaneeksi - oppi-
lailleen tiedon hakemista osoittaen, että tie-
toa haetaan oppikirjasta. Esimerkiksi Mikk 
(2000) huomauttaakin, että valmis oppima-
teriaali voi olla tiedonlähde oppilaiden lisäksi 
myös opettajalle.
Esimerkkimme opettaja ei kuitenkaan käy-
tä tietolaatikossa olevaa opetustekstiä tiedon 
muokkaamisen resurssina vaan rakentaa se-
littävän vuoronsa lukemalla ääneen minä- ja 
hän-kertojaa havainnollistavat katkelmat. 
Selityksellään hän nostaa jaetun huomion 
kohteeksi persoonapronominit ja -päätteet 
eli tekstin pintarakenteen. Myöhemmin 
oppitunnin aikana käy kuitenkin ilmi, että 
opettajan tarjoaman strategian käyttäminen 
tuottaa ongelmia sekä opettajalle että oppi-
laille. Raportoidessaan muiden osallistujien 
toimintaa minä-kertoja nimittäin käyttää 
kolmatta persoonaa, samoin kuin hän-ker-
toja voi raportoida muiden ajattelua tai pu-
hetta ensimmäistä persoonaa käyttäen, joten 
persoonapronominit ja -päätteet eivät yksin 
riitä kerronnan näkökulman tunnistamis- ja 
rakentamiskeinoiksi 
Esimerkkimme osoittaa, että vaikka valmis 
oppimateriaali ohjaa opettajaa tietynlaisten 
oppituntien rakentamiseen, voivat oppima-
teriaaliin tukeutuvat ratkaisut myös heiken-
tää oppilaiden oppimismahdollisuuksia (vrt. 
Ben-Peretz, 1990). Esimerkin opettaja käsit-
telee tehtäväkirjan täyttämistä pikemminkin 
itsetarkoituksellisena toimintana, jossa on 
edettävä tietyn aikataulun mukaan, sen sijaan, 
että hän käyttäisi tehtäviä välineenä sisältöjen 
opiskeluun. Oppimateriaalitekstien analyysit 
eivät siis yksin riitä, jos halutaan tutkia sitä, 
millaisiksi tekstien ympärille rakentuvat op-
pimistilanteet muotoutuvat, vaan huomio 
tulisi kiinnittää vuoro vuorolta rakentuvaan 
vuorovaikutukseen.
4.2 Oppilaan odotuksenvastainen vastaus 
selitettävän osoittajana
Oppi- ja tehtäväkirjan tehtävänannot ohjaavat 
helposti vuorovaikutuksen etenemistä luokas-
sa, ja opettaja voi pysytellä tiukasti niiden tar-
joamassa kehyksessä (Pitkänen-Huhta, 2003). 
Aineistomme opettajat käyttävät tehtävien 
tarkistamista sekä arviointi- että opetustilan-
teena. Tilanteet, joissa oppi- ja tehtäväkirjo-
jen vastauksia tarkistetaan yhdessä, tarjoavat 
opettajalle mahdollisuuden arvioida, miten 
hyvin opiskeltava asia on omaksuttu ja mitkä 
seikat kaipaavat vielä selventämistä (vrt. He-
ritage & Heritage, 2013). Ongelmallista vas-
tausta seuraavassa vuorossaan opettaja usein 
joko selittää itse tai pyytää oppilaita selittä-
mään ongelmalliseksi arvioimaansa seikkaa. 
Seuraavassa esimerkkikatkelmassamme opet-
taja nostaa selitettäväksi oppilaan odotuksen-
vastaisen vaikkakin sinänsä oikean vastauksen 
ja ohjaa siten oppilaita tarkastelemaan opis-
keltavan sisällön kannalta relevanttia ilmiötä, 
joka ei tehtävänannossa nouse esiin.
Esimerkissä 2 tarkastetaan kotitehtävää, 
jossa on pitänyt täydentää virkkeet lisäämällä 
niihin perusmuodossa annetut nominit oi-
keassa muodossa ja nimetä käytetty sijamuoto 
(kuva 5). Tehtävänannon muotoilu ”oikeassa 
Kuva 5. Helin, 2009.
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muodossa” on helposti ymmärrettävissä si-
ten, että kuhunkin kohtaan on vain yksi oi-
kea vastaus, vaikka kieliopillisesti korrektiin 
virkkeeseen voi päätyä useammilla tavoilla. 
Kotitehtävien tehtävänannot on heijastettu 
dataprojektorilla valkokankaalle ja oppikirja 
on siis opettajan pöydällä avoinna. Aukea-
man toisella sivulla on taulukko, jossa neljää 
esimerkkisanaa on taivutettu yksikössä ja 
monikossa kaikissa sijamuodoissa. Opettaja 
Esim. 2. Hieno päiväkirja (P4: 336–367)
1.	 ope:	 sitten	(0.4)	”hän	kirjoitti”x=ja	mitä	hän	kirjotti,	(0.6)	x	mikäs	ois	se	(.)
	 	 kangas	 	 x	luokka	 	 					x	kangas	 	
2.	 <hienoa	päiväkirjaa,>		(0.4)	ni	mikäs	se	vois	x	olla		
	 ope	 työpöytä,	kävelee	kohti	työpöytää	 	 	 					x	kirja	 	
3.	 	 joo-o?	[kuva	6]
	 ope	 kirja	 	 		 	 							
4.	 Anna:	 ni	mul	olik	hienon	päiväkirjaan	
	 ope	 kirja	 	
5.	 ope:		 mikä,	((Anna	nostaa	käden))
	 ope	 kirja	 	
6.	 Saara:	 (°partitiivi°)
	 ope	 kirja	 	
7.	 opp1:	 (↑nii)	
	 ope	 kirja	 	
8.	 ope:		 öö::::		
	 ope	 kirja	 	
9.	 (Elisa):(ni)	mul	oli	hän	kirjotti	hienosta	päiväkir[jasta
	 ope	 kirja	 	
10.	ope:	 		 	 		 	 [(mikä)]	hienon	
	 ope	 		 	 		 	 	 							
11.		 päiväkirjan=se	on	(parti-)		(0.6)	het[kinen]
	 ope	 		 	 		 	
12.	Elisa:	 		 	 		 	 [mul	oli]	hän	kirjoitti	hienosta




	 ope	 		 													-------------x	valkokangas
käsittelee tehtävää kahtena osasuorituksena, 
jotka käydään läpi erikseen. Ensin opettaja 
on pyytänyt oppilaita lukemaan ääneen täy-
dentämänsä lauseet. Katkelma alkaa tehtävän 
tarkistuksen toisesta osasta, sijamuotojen ni-
meämisestä. Partitiivimuotoista ”hienoa päi-
väkirjaa”, jonka opettaja osoittaa nimettäväksi 
(r. 2), on ehdotettu täydennykseksi tehtävän 
tarkistuksen ensimmäisessä osassa, ja opettaja 
on hyväksynyt vastauksen. 
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15.	Anna:		Kalle




	 ope	 x	valkokangas																x	Anna	 -------
18.	ope:	 x	<hienon	päiväkirjan>
	 ope	 x	kirja	 								
19.	opp2:	 ja	mulla
	 ope	 		 								
20.	ope:	 ni	sillon	se	on	genetiivi?	(.)		x	eks	nii?


























	 ope	 		 	 		 	 									x	kirja	 						
43.		 vielä	osata	ihan	nii	tarkkaa	(0.4)	kääntäkää	esille	sivu	seitkytkuus
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Katkelman alussa opettaja toistaa aiemman 
vastauksen ”hienoa päiväkirjaa” ja pyytää 
oppilaita nimeämään sijamuodon (r. 1–2). 
Kysymystä esittäessään opettaja siirtyy val-
kokankaan luota pöytänsä taakse, kohdistaa 
katseensa pöydällä olevaan kirjaan, jonka sivu 
on heijastettu valkokankaalle, ja antaa vuo-
ron Saaralle, joka viittaa. Saaran sijaan vuo-
ron kuitenkin ottaa oma-aloitteisesti luokan 
toisella puolella istuva Anna, joka kertoo, 
missä muodossa olevilla nomineilla on itse 
täydentänyt lauseen (r. 4). Opettaja ei nosta 
katsettaan oppikirjasta vaan tuottaa avoimen 
korjausaloitteen (r. 5). Anna ei kuitenkaan 
toista ehdotustaan vaan alkaa viitata (r 5). 
Opettajan korjausaloitetta seuraa Saaran 
hiljaa tuottama vastaus alkuperäiseen kysy-
mykseen (r. 6), mutta opettaja ohittaa sen sa-
moin kuin Elisan kahdesti esittämän täyden-
nysehdotuksen (r. 9 ja r. 12–13). Oppilaiden 
huudellessa vastauksia opettaja sekoittaa sija-
muotojen nimet (r. 10–11) ja jättää viimein 
alun perin käsitellyn sijamuodon nimeämättä. 
Lopulta opettaja toistaa partitiivimuotoisen 
vastauksen, nostaa katseensa kirjasta (r. 14) 
ja antaa puheenvuoron Annalle (r.16), joka 
toistaa ehdottamansa genetiivimuotoisen 
täydennyksen ”hienon päiväkirjan” (r. 17). 
Opettaja toistaa sen painokkaasti kääntyen 
samalla katsomaan kirjaa (r. 18) ja nimeää 
muodon genetiiviksi (r. 20). Opettajan seu-
raavan vuoron aloittava ”mut” (r. 23) ilmai-
see kuitenkin opettajan käsittelevän vastausta 
odotuksenvastaisena, ja sitä seuraava hakuky-
symys paikantaa ongelman genetiivimuotoon 
lauseen merkityksen rakentajana. 
Alakoulun äidinkielen ja kirjallisuuden op-
pikirjoihin on lähes aina rakennettu kehysker-
tomus, johon kielentuntemukseen liittyvät 
tehtävätkin usein sisällöllisesti liittyvät. Esi-
merkiksi sanaluokkien, sijamuotojen ja lau-
seenjäsenten harjoittelussa käytetyt virkkeet 
muodostavat tyypillisesti lyhyen, juonellisen 
tekstin, vaikka ne onkin jäsennetty erillisiksi, 
numeroiduiksi kohdiksi. Sisällöltään tämän 
tehtävän täydennettävät virkkeet liittyvät sa-
man aukeaman toisella sivulla olevaan teks-
tiin, jonka otsikkona on ”Melekin päiväkirja”, 
vaikka tätä yhteyttä ei tehtävässä nosteta esiin. 
Teksti on lyhyt katkelma, eikä se anna perus-
teita päätellä päiväkirjan olevan valmis, kuten 
genetiivimuotoinen totaaliobjekti ”hienon 
päiväkirjan” antaisi ymmärtää. Ylipäätään 
päiväkirjan ei yleensä sanota olevan valmis 
samalla tavoin kuin vaikkapa romaanin, ja 
genetiivimuotoinen täydennys kuulostaa si-
ten vieraalta intuitiivisestikin. 
Opettaja rakentaa vuoronsa oppilaille 
suunnatuksi hakukysymykseksi, jossa pyyde-
tään selittämään genetiivimuodon ilmaise-
maa merkitystä (r. 23–24). Hän ohittaa oppi-
laan oma-aloitteisesti tuottaman vastauksen 
(r. 25) ja toistaa kysymyksen korvaten aikaan 
viittaavan ilmauksen ”sit sillon” täsmällisem-
min menneeseen aikaan viittaavalla ”siihen 
mennes” (r. 26). Elisa viittaa ja vastaa (r. 28). 
Opettaja käsittelee vastausta oikeansuuntai-
sena mutta riittämättömänä ja antaa vuoron 
Marjalle (r. 29), jonka vastauksen (r. 30) hän 
hyväksyy korjaten ja täydentäen sitä (r. 31). 
Opettajan vuoron aikana Elisa viittaa uudel-
leen ja toistaa jo aiemmin oma-aloitteisesti 
(r. 9, r. 12–13) tuottamansa vastauksen ”hie-
nosta päiväkirjasta” (r. 33). Nyt opettaja ra-
tifioi Elisan ehdotuksen ja ryhtyy itse selit-
tämään sitä (r. 34–35). Lopuksi hän kysyy 
oppilailta, mikä sijamuoto Elisan ehdottama 
täydennys olisi (r. 38–40). Kukaan oppilaista 
ei viittaa ja odoteltuaan hetken (r. 43) opetta-
ja nimeää sijamuodon oppikirjaan tukeutuen 
(r. 42–43).
Tässä esimerkissä opettaja tukeutuu si-
jamuotoja nimetessään oppikirjaan: hän 
kääntää katseensa sijamuototaulukkoon aina 
nimeämisen yhteydessä. Tällä tavoin hän 
tulee mallintaneeksi oppilaille sen, mikä on 
sellaista tietoa, joka voidaan tarkistaa tai vaatii 
tarkistamista kirjallisesta lähteestä. Oppilail-
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le rakentuu näin tietynlainen tiedonkäsitys, 
jossa oppikirjalla – ja oppimäärillä – on paik-
kansa (ks. r. 43).
Tässä samoin kuin ensimmäisessä esimer-
kissämme tehdään oppimateriaaleissa var-
sin tavallisia tehtäviä, joihin oppilaat voivat 
tuottaa erilaisia vastauksia. Tarkistamisen 
kannalta ne voivat olla opettajalle haasteel-
lisia, sillä opettajanoppaan malliratkaisut 
eivät kata kaikkia mahdollisia vastauksia, 
ja opettaja joutuu vastauksia arvioidessaan 
toimimaan pitkälti oman sisältötietonsa tai 
– kuten aineistomme opettaja – esimerkiksi 
opettajanoppaan tai oppikirjan varassa. Se, 
että tehtävän lauseet on mahdollista täyden-
tää eri tavoin, tarjoaa mahdollisuuden merki-
tyseroja koskevalle keskustelulle, vaikka teh-
tävänanto ei siihen eksplisiittisesti ohjaakaan. 
Havaitakseen mahdollisuuden olemassaolon 
ja hyödyntääkseen sitä opettajan on kuiten-
kin hallittava sekä opetettava sisältö että sen 
opettamiseen ja oppimiseen liittyvät haasteet 
ja mahdollisuudet.
Tässä episodissa sijamuotojen merkitys-
tä käsittelevän keskustelun avaamiseen ja 
ylläpitämiseen on voinut vaikuttaa se, että 
välittömästi edellä tarkistetussa tehtävässä 
oppilaiden on pitänyt selittää sijamuotojen 
merkityseroja, ja niiden tutkimisen ja poh-
timisen tärkeyttä korostaa myös kirjasarjan 
opettajanopas. Oppimateriaali siis tuo esiin 
merkityserojen käsittelyn tavoitteena ja an-
taa esimerkkejä siitä, miten se voi tapahtua. 
Oppimateriaali ei kuitenkaan tarjoa opetta-
jalle valmista käsikirjoitusta, vaan hänen on 
kyettävä tarttumaan tilanteisiin, joissa tutki-
miselle ja pohdinnalle on luontevia paikkoja. 
Esimerkkikatkelmassamme näitä tilanteita 
syntyy, kun oppilaat tuovat tehtävien tarkis-
tuksen aikana oma-aloitteisesti esiin erilai-
sia vastausvaihtoehtoja hakien opettajalta 
varmistusta tai apua niiden nimeämiseen. 
Opettaja poimii oppilaiden aloitteet käsitel-
täviksi relevantteina keskustelunavauksina ja 
rakentaa oppilaille mahdollisuuksia osallistua 
selityksen rakentamiseen dialogissa.  
4.3 Opettaja ennakoi selitettävää 
tehtävänannossaan
Oppiaines on oppikirjoissa usein jaoteltu 
kappaleisiin, jotka on tarkoitettu käsiteltä-
viksi yhden oppitunnin aikana ja joihin liit-
tyy opiskeltavaa asiaa harjoittavia tehtäviä. 
Tehtävien tekeminen kuuluu niin itsestään 
selvänä osana oppituntien agendaan, että 
niihin siirrytään useimmiten suoraan opis-
keltavan asian yhteisen käsittelyn ja lyhyen 
ohjeidenantosekvenssin jälkeen. Tyypillisesti 
tehtäviin siirtymistä edeltävä toiminta tarjoaa 
oppilaille kontekstin, josta käsin tehtävä näyt-
täytyy relevanttina ja sen tarkoitus on ymmär-
rettävissä, ja tehtävien tarkoitus ja tavoitteet 
tulevat harvoin eksplikoiduiksi. Kolmannessa 
esimerkkikatkelmassa käsiteltävä tehtävä on 
peräisin vihkosesta, joka sisältää kirjoitushar-
joituksia, eikä sen tekemistä edellä opiskelta-
van asian yhteinen käsittely vaan oppilaiden 
kirjoitelmien palauttaminen. Tehtävä ei näin 
saa merkitystään osana meneillään olevaa 
toimintaa, vaan opettaja rakentaa sille kon-
tekstin tuottamalla selittävän vuoron tehtä-
vänantojakson alussa. 
Oppilaiden ottaessa opettajan pyynnöstä esiin 
äidinkielen vihkonsa opettaja heijastaa data-
projektorilla valkokankaalle sivun, jolla on 
suuri värikuva ja sen yläpuolella tehtävänan-
to, jossa lukijaa kehotetaan kuvittelemaan 
olevansa toimittaja ja keksimään kymmenen 
kuvaan liittyvää kysymystä (ks. kuva 8). Teh-
tävänannossa luetellaan kysymyssanoja, joilla 
kysymyksen voi aloittaa, ja kehotetaan lisäksi 
keksimään kysymyksiä, joihin oppilas voi itse 
seuraavassa tehtävässä vastata. 
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Esim. 3. Mannen i båten (P18:169–175) 
1.	 lärare:	↑?sådär	(2.0)	.hh	det	här	är	en	sån	där	(.)	övning	som	vi	ska	gö	x	för	att,
	 luokka		------x	kangas	 	 	 							----x	luokka
2.	 (1.0)	ni	ska	ha	den	som	grund	nä	ni	fortsätter	me	(.)	att	renskriva	era	
3.	 friskrivningar?	(.)	x	imorgon?	(.)	.hhhhhhh	för,	(1.6)	x	ibland	om	man
	 luokka											--x	valkokangas	 	 	--x	luokka	 			
4.	 som	str-	(.)	lämnar	(.)	stoppar	i	en	text	(1.0)	så	kan	x	de	va	bra	ti	jobb	me	
	 	 		 	 			------	x	valkokangas										
5.	 att	(.)	som	.hh	x	ställ	frågor	själv	för	att	få	de	ti	(1.0)	löp	vidare?	x	.hh	.mts
	 	 				---	x	luokka	 	 	 	 ---	x	kangas
6.		å	här	har	ni	nu	en	(1.0)	.hh	underbart	vacker	bild?		(1.0)	[kuva	8.	Lillas,	2008.]		
	 på	en	(.)	
	 	 		 	 	 	 	 	
7.	 man		(.)	i	en	båt?	(2.0)	x	hoppas	int	att	ni	packar	båten	sådä?	.hhh	.hhhhh
			 	 												----	x	luokka	 	 							----x	kangas	
8.	 å	så	ska	vi	kom	tisammans	på	(0.4)	tie	frågor	det	här	är	en	åt	oss	färdigt	
9.	 här.	(.)”va	heter	mannen	på	bilden?”	(0.8)	x	.hh	va	ni	tänk	(0.6)	vettiga
	 	 		 													-------	x	luokka		 	 		---
10.	x	frågor.	(1.0)	kan	(.)	börja	me	(0.6)	”vad?	var?	vem?	när?	hur	å	varför”.	





Tekstit selitysten resursseina oppitunnilla 201
Katkelman alussa opettaja käynnistää yh-
teisen toiminnan, jota on edeltänyt tarvik-
keiden etsiminen ja ottaminen esiin. Hän 
kääntyy katsomaan kuvaa ja tuottaa tehtävän 
tarkoitukseen liittyvän selityksen (r. 1–5). 
Hän määrittää tehtävän harjoittaman tai-
don, kysymysten keksimisen, apuvälineeksi, 
jota oppilaat voivat hyödyntää jo seuraavana 
aamuna kirjoittaessaan ainettaan ja ylipäätään 
tilanteissa, joissa heillä on vaikeuksia päästä 
eteenpäin kirjoittamisessa (r. 2–5). Tämän 
jälkeen opettaja esittelee kuvan oppilaille ar-
vioiden ensin sitä esteettisenä artefaktina (r. 
6–7) ja kommentoiden sitten sen esittämää 
tilannetta humoristisesti oppilaille (r. 7). Seu-
raavaksi opettaja kertoo oppilaille toiminta-
ohjeet (r.8) ja siirtyy raportoimaan oppikirjan 
tehtävänantoa lukien ääneen esimerkkikysy-
myksen (r. 9) ja apusanat kysymysten muo-
toiluun (r. 10). Sitten hän ryhtyy kyselemään 
oppilailta ehdotuksia kuvaan liittyvistä kysy-
myksistä.
Tässä episodissa tehtävien tekemistä edel-
tävät tapahtumat eivät tarjoa kontekstia, jos-
ta käsin tehtävän tarkoitus olisi pääteltävissä 
eikä tehtävä, jonka tekeminen ei selkeästi har-
joita oppiainespesifejä taitoja, anna oppilaille 
resursseja päätellä, mistä on kyse. Opettajan 
selitysvuoron tekee relevantiksi oletus siitä, 
että tehtävä ei välttämättä näyttäydy oppi-
laille mielekkäänä. Selittävän vuoronsa kaut-
ta opettaja motivoi tehtävään kiinnittämällä 
sen relevanttiin kontekstiin, joka ei juonnu 
yksinomaan tehtävän edellyttämästä verrat-
tain yksinkertaisesta toiminnasta käsin, ja aut-
taa siten oppilaita orientoitumaan tehtävään. 
Tehtävä, jonka parissa esimerkissä työsken-
nellään, on peräisin oppilaille suunnatusta 
kirjoitusharjoituksia sisältävä kirjasesta. Sen 
erityyppiset tehtävät eivät muodosta yhte-
näistä, jäsenneltyä kokonaisuutta. Siihen ei 
myöskään liity opettajanopasta tai muuta 
lähdemateriaalia, joka tarjoaisi opettajalle li-
sätietoa tehtävien tavoitteista tai soveltamis-
tavoista, vaan opettajan on tehtävänantojen ja 
oman tietonsa varassa pääteltävä, millaisia tai-
toja tehtävässä on tarkoitus harjoitella ja mil-
lä tavoin ja missä tilanteessa sen teettäminen 
on tarkoituksenmukaista. Esimerkkimme 
opettaja kehystää tehtävän relevantiksi kyt-
kemällä sen oppilaiden näkökulmasta ajan-
kohtaiseen ja myös yleisemmin hyödylliseen 
taitoon. Selittävä vuoro ilmentää opettajan 
sisältötietoon perustuvaa tietoa kirjoitus-
prosessin rakentumisesta sekä pedagogiseen 
sisältötietoon nojautuvaa ymmärrystä siihen 
tyypillisesti liittyvistä ongelmista, joita oppi-
laat kohtaavat. Lisäksi se tuo esiin pedagogista 
ymmärrystä siitä, että tehtävän tarkoituksen 
ymmärtäminen auttaa orientoitumaan sen 
tekemiseen ja kokemaan se mielekkääksi. 
4.4 Opettaja nostaa selitettäväksi 
olennaisena pitämänsä oppisisällön 
Äidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen 
yhden oppitunnin aikana käsiteltäviksi tar-
koitetut kappaleet muodostavat tyypillisesti 
pidempiä, usein johonkin aihealueeseen liit-
tyviä kokonaisuuksia. Oppikirjan aukeamalla 
voi opetustekstin ohella olla piirrettyjä kuvia 
tai valokuvia niihin liittyvine kuvatekstei-
neen sekä tietolaatikoita, taulukoita ja teh-
täviä (Karvonen, 1995). Teksteissä voidaan 
käyttää esimerkiksi lihavointia, kursivointia, 
alleviivausta tai erivärisiä kirjasimia koros-
tamaan käsitteitä, määritelmiä tai muita 
asioita, joihin lukijan halutaan kiinnittävän 
huomiota. Tekstin asetteluun, muotoiluun 
tai kirjasinvalintoihin liittyviä ratkaisuja ei 
kuitenkaan oppikirjassa eksplikoida, vaan 
niiden huomioiminen ja selittäminen jäte-
tään tekstin lukemistilanteessa käsiteltäväksi 
asiaksi. Esimerkkikatkelmassamme opettaja 
nostaa selitettäväksi tekstin graafisen muotoi-
lun, joka on rakennettu kiinnittämään lukijan 
huomio opiskeltavan asian kannalta relevant-
tiin seikkaan, sijapäätteisiin. 
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Viimeisessä esimerkkikatkelmassamme kä-
sitellään opettajan johdolla opiskeltavaa asiaa, 
nominien taipumista sijamuodoissa. Opetta-
ja on heijastanut dataprojektorilla valkokan-
kaalle oppilaiden kirjasta sivun, jolla olevassa 
tietolaatikossa kerrotaan, millaisia asioita kä-
siteltävät sijamuodot – nominatiivi, genetiivi, 
partitiivi, essiivi ja translatiivi – ilmaisevat, ja 
annetaan esimerkkilause jokaisesta. Esimerk-
kilauseissa havainnollistettavan sijamuodon 
sijapäätteessä on käytetty punaista kirjasin-
ta (kuva 9). Edellisellä aukeamalla olevassa 
sijamuototaulukossa on mainittu, että sija-
muodon tunnistaa taivutetun sanan lopussa 
olevasta sijapäätteestä, ja taulukossa kunkin 
sanan sijapääte on samalla tavoin merkitty pu-
naisella kirjasimella. Nyt esillä olevalla sivulla 
päätteitä ei kuitenkaan mainita eikä punaisen 
kirjasimen käyttöä selitetä.  
Esim. 4. Punaiset päätteet (P4: 398–411)
1.	 ope:	 osaaks	joku	sanoa,	(.)	miksi	tääl	on	punasella	nää	kohat	[kuva	10]




	 ope	 luokka	x	kangas																		x	luokka	 	 	-------
4.	 	 (4.5)	((opettaja	kävelee	pöytänsä	luo,	muutama	oppilas	nostaa	kätensä))
5.	 ope:	 osaa	(.)	ja	nyt	kuuntele	tarkasti	koska	voi	olla	(.)	että	mä	kysyn	tän	
	 ope	 luokka	 	 	 	 	 	 			
6.	 	 kahteen	kertaan	tän	jälkee	(0.4)		miks	x	nää	on	punasella	laitettu	[tän]ne	
	 ope	 		 																		--------x	kirja
7.	 opp:	 			 	 		[okeih]		
8.	 ope:		 ((osoittaa	viivaimella	kirjan	sivua	dataprojektorilla))	nää
	 ope	 		 	 	 	 			-----
Kuva 9. Helin, 2009.





	 ope:	 ---x	kangas	 	 	 	 		
12.	ope:	 nii	x	genetiivin	tunnus	x	on	än.	(.)	hyvä	x	(.)	ja	nyt	tulee	kysymys	(.)	joka













	 ope	 --	-x	kangas	 	 	 			
25.		 (1.0)	ni	x	(1.0)	m-	(1.5)	x	ni	(0.6)	x	m-	miten	nii	se	on	än	se	genetiivi=ku	
	 ope	 ---------	x	luokka							x	kangas	x	luokka	 	 	 	 	
26			 tääl	lukee	”en”	(.)	miks	tääl	on	tää	eeki	v-	laitettu.





Katkelman alussa opettaja osoittaa valko-
kankaalle heijastettuja esimerkkilauseita ja 
kysyy, osaako joku oppilaista kertoa, mik-
si ”nää kohdat” eli genetiivin päätteet on 
merkitty punaisella (r. 1). Muutama oppilas 
viittaa. Opettaja vilkaisee luokkaa, kääntyy 
uudelleen valkokankaaseen päin ja toistaa 
osoittavan eleen ja kysymyksen (r. 3). Hieman 
useampi oppilas viittaa nyt. Opettaja kävelee 
pöytänsä viereen, kääntyy jälleen katsomaan 
oppilaisiin ja kehottaa heitä kuuntelemaan 
tarkasti (r. 5–6). Sitten hän toistaa kysy-
myksensä vielä kolmannen kerran osoittaen 
dokumenttikameralla näkyvää tekstiä (r. 6 ja 
8). Odotettuaan jonkin aikaa opettaja antaa 
vastausvuoron Uunolle (r. 10), joka hieman 
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epäröiden tunnistaa punaisella kirjasimel-
la painetun päätteen olevan sen ”tunnus tai 
semmone” (r. 11). Opettaja vahvistaa Uunon 
vastauksen oikeaksi käyttäen Uunon käsitettä 
”tunnus” (r. 12; toistuu myös r. 13, r. 18 ja r. 
20) suomen kielen morfologisen kuvauksen 
kannalta eksaktimman, oppikirjassakin käy-
tetyn ”päätteen” sijaan. 
Positiivisen evaluaation ”hyvä” jälkeen opet-
taja pohjustaa seuraavaa kysymystä ilmoitta-
malla sen tulevan ”pommina” (r. 12–13). 
Tässä luokassa ”pommi” tarkoittaa kysymys-
tä, jonka vastaajaksi opettaja voi nimetä kenet 
tahansa oppilaista. Ennakkovaroitus ilmaisee 
oppilaille, että vuoron jatko on syytä kuun-
nella tarkoin ja että opettaja olettaa kenen ta-
hansa heistä pystyvän vastaamaan. Opettajan 
kysyy kolme kertaa juuri edellä kertomaansa 
asiaa (r. 13, 18 ja 20) ja saa kaikilta vastaajiksi 
nimeämiltään oppilailta välittömästi oikean 
vastauksen (r. 17, 19 ja 23). Lisäksi ainakin 
kaksi oppilasta antaa oma-aloitteisesti oikean 
vastauksen (r. 14 ja 21); ne opettaja ohittaa. 
Lopuksi opettaja toistaa oikean vastauksen 
(r. 24) ja jatkaa sitten selitystä hakevalla vuo-
rolla. Vuoronalkuinen lausumapartikkeli ”en-
täs” kytkee vuoron alakohdaksi kysymyssar-
jaan (Raevaara, 2004). Sitä seuraa syntaktinen 
etiäinen, joka topikalisoi tekstin graafiseen 
ulkoasuun liittyvän havainnon. Samalla opet-
taja kääntyy jälleen valkokankaaseen päin ja 
osoittaa kynällään oppikirjan ensimmäisen 
esimerkkilauseen sanoja ”tyttöjen ja poikien” 
(r. 24, ks. kuva 10). Etiäistä seuraa retorinen 
kysymys, joka kyseenalaistaa opettajan juuri 
esittämän informaation genetiivin tunnukses-
ta (r. 25), ja sen jälkeen syytä tiedusteleva ha-
kukysymys, joka pyytää oppilaita selittämään 
tämän informaation kanssa potentiaalisesti 
ristiriitaisen havainnon (r. 26). Jo ennen kuin 
opettaja on päässyt vuoronsa loppuun, hän 
antaa vastausvuoron kättään heilauttamalla 
oppilaalle, joka on aloittanut viittaamisen 
heti, kun opettajan kysymyksen sisältö on 
ollut ennakoitavissa (ks. kuva 10). Oppilas 
vastaa (r. 27) ja opettaja vahvistaa vastauksen 
oikeaksi ensin dialogipartikkelilla ”nii” ja sit-
ten muotoilemalla selityksen sellaiseksi, että 
se tarjoaa ratkaisun kysymysvuorossa ilmais-
tuun ongelmaan (r. 28). Sitten opettaja lopet-
taa genetiiviä käsittelevän jakson positiivisella 
evaluaatiolla ”hyvä” ja siirtyy käsittelemään 
seuraavaa sijamuotoa (r. 29).
Esimerkissä opettaja kiinnittää oppilaiden 
huomion yksikkö- ja monikkomuotoisten ge-
netiivien päätteisiin rakentamalla oppikirjan 
graafisesta ratkaisusta, punaisella kirjasimella 
erotetuista päätteistä, selitystä kaipaavan on-
gelman ja pyytämällä oppilailta selitystä sille. 
Oppikirjassa ei selitetä, että juuri päätteet 
on nostettu tekstistä esiin punaisella kirja-
simella, eikä monikon genetiivin n-päätettä 
edeltäviä vokaaleita mainita lainkaan, joten 
opettaja toimii oman sisältötietonsa varassa 
oppikirjatekstin lukijana. Opettaja ei kuiten-
kaan nosta esiin muita monikon genetiivin 
päätteitä, vaikka vihjaakin, että e on vain yksi 
mahdollisista -n-päätteen ”kavereista”. Kiin-
nostavaa on, että myös oppikirjantekijät ovat 
jättäneet monikon genetiivin muut päätteet 
tarkastelun ulkopuolelle. Opettaja siis tu-
keutuu oppikirjassa esitettyyn yksinkertais-
tettuun sisältöön monikon genetiivin päät-
teistä. Oppilaiden kannalta ratkaisu on sikäli 
perusteltu, että opetus ja oppikirjan teksti 
ovat näin yhdenmukaiset, vaikka tällä tavoin 
oppilaat saavatkin hieman virheellisen kuvan 
suomen monikon genetiivistä. Olennaisinta 
tarkastellussa esimerkissä kuitenkin on, että 
aloittamassaan selityssekvenssissä opettaja 
paitsi kiinnittää oppilaiden huomion gene-
tiivin päätteisiin ja ilmaisee heille niiden osaa-
misen olevan olennaista myös tukee oppilaita 
tekstin lukijoina ja ohjaa heitä tarkastelemaan 
analyyttisesti tekstin sisällön ohella sen graa-
fisia elementtejä. 
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5 POHDINTA
Valmiiden oppimateriaalien keskeistä asemaa 
opetuksessa on toistuvasti arvosteltu, ja op-
pikirjantekijöiden ratkaisujen on pelätty syr-
jäyttävän opettajan ammatillisen osaamisensa 
varassa tekemät päätökset siitä, mitä ja miten 
koulussa opetetaan. Ball ja Feiman-Nemser 
(1989) väittävät, että yhteys valmiiden oppi-
materiaalien käytön ja opettajan ammatillisen 
pätevyyden välillä hahmotetaan joskus hyvin-
kin yksioikoisesti: pätevä opettaja ei tarvitse 
valmiita oppimateriaaleja. Kyselyiden mu-
kaan opettajat kuitenkin kokevat oppimateri-
aalit tärkeiksi resursseiksi opetuksen suunnit-
telussa ja toteuttamisessa, ja oppimateriaaleja 
ja niiden käyttämistä koskevan keskustelun 
pohjaksi tarvitaankin empiiriseen tutkimuk-
seen perustuvaa tietoa. 
Analyysimme kuroo umpeen aukkoa oppi-
materiaalianalyysien ja opettajien käsityksiä 
kartoittavien tutkimusten välillä tarkastele-
malla oppimateriaalien käyttöä autenttisista 
luokkahuonetilanteista kerätyn videoaineis-
ton avulla. Tässä artikkelissa keskityimme ti-
lanteisiin, joissa jokin oppimateriaaliin tai sen 
käyttöön liittyvä seikka nostetaan opettajan 
tai oppilaan aloitteesta jaetun huomion koh-
teeksi ja osoitetaan sen vaativan selvennystä, 
tarkennusta tai perusteluja. Neljän esimerkin 
avulla esittelimme sitä, millä tavoin selitysten 
tuottaminen voidaan tehdä vuorovaikutuk-
sellisesti relevantiksi ja kuvasimme, miten 
opettajan selittävät tai selitystä hakevat vuo-
rot kytkeytyvät valmiiseen oppimateriaaliin. 
Analyysimme osoittaa, että opettajat käyttä-
vät selittäviä ja selitystä hakevia vuoroja mo-
nenlaisiin pedagogisiin tarkoituksiin. 
Luokkahuoneen pedagogisissa käytänteissä 
oppimateriaaleilla on usein keskeinen rooli, 
ja niiden ympärille rakentuvat tekstitapah-
tumat ovat tärkeitä varsinkin äidinkielen ja 
kirjallisuuden opetuksessa. Työskennelles-
sään oppilaiden kanssa tekstien parissa opet-
taja hyödyntää oppimateriaalin pedagogista 
potentiaalia rakentaessaan oppilaille tilai-
suuksia oppiainespesifien tietojen ja taitojen 
oppimiseen. Mutta sen lisäksi hän tulee myös 
mallintaneeksi – kenties huomaamattaankin 
– oppilaille erilaisia lukustrategioita ja suhtau-
tumista oppimateriaaleihin sekä tietoon ja op-
pimiseen laajemminkin. Opettajan kielelliset 
ja ei-kielelliset käytänteet viestivät oppilaille 
esimerkiksi siitä, mikä on relevanttia ja mikä 
vähemmän tärkeää tai miksi erilaisia tietoja ja 
taitoja harjoitellaan. Käytänteidensä kautta 
opettaja mallintaa oppilaille myös esimerkiksi 
sitä, miten erottaa huomionarvoinen ja rele-
vantti informaatio vähemmän tärkeästä sekä 
sitä, miten oppimateriaaliin, sen välittämään 
tietoon ja asenteisiin tai sen ehdottamiin toi-
mintatapoihin tulee suhtautua. 
Analyysimme osoittaa, että valmiin op-
pimateriaalin käyttäminen pedagogisesti 
tarkoituksenmukaisella tavalla edellyttää 
opettajalta monipuolista ammatillista tietoa 
ja erityisesti vahvaa sisältötietoa eli tietoa ope-
tettavasta aineesta. Sen lisäksi se edellyttää 
vahvaa pedagogista sisältötietoa eli ymmär-
rystä siitä, miten sisältötieto on mahdollista 
muuntaa oppilaiden oppimista tukeviksi 
pedagogisiksi käytänteiksi. (Shulman, 1986, 
1987.) Tämä kaikki vaatii oppimateriaalin 
lukutaitoa, jolla tarkoitamme opettajan ky-
kyä eritellä oppimateriaalin tekstien, kuvien 
ja tehtävien pedagogista potentiaalia sekä 
oppiainespesifien tavoitteiden ja sisältöjen 
että opetussuunnitelman yleistavoitteiden 
näkökulmasta (vrt. Ben-Peretz, 1990). Peda-
gogisen potentiaalin tunnistaminen ei kui-
tenkaan yksin takaa oppimateriaalin muun-
tumista pedagogisesti tarkoituksenmukaisiksi 
käytänteiksi, sillä opettajan työn kompleksi-
suus nousee pitkälti sen ennakoimattomasta 
luonteesta (Leinhardt, 2001). Opettajan on-
kin kyettävä paitsi luonnostelemaan ennalta 
tekstitapahtumien kulkua, myös tarttumaan 
tilanteisiin, joissa oppimateriaalien sisältämät 
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resurssit ovat luontevasti nostettavissa jaetun 
huomion kohteeksi. Taito käyttää oppimate-
riaaleja pedagogisesti tarkoituksenmukaisella 
tavalla opetustilanteessa on siten keskeinen 
opettajan ammatillisen toimijuuden osa-alue. 
Luokanopettajan työn arjessa aikaa ope-
tuksen valmisteluun on niukalti, eikä opetta-
jien voida realistisesti odottaa tuottavan itse 
kaikkea tarvitsemaansa oppimateriaalia eri 
oppiaineiden tarpeisiin. Opetettavien ainei-
den laajan kirjon vuoksi ei myöskään voida 
olettaa, että jokaisella opettajalla on kaikkien 
oppiaineiden osalta riittävät sisältötietoon ja 
pedagogiseen sisältötietoon liittyvät valmi-
udet omien oppimateriaalien kehittelyyn. 
Ammattitaidolla laadittu oppimateriaali, jos-
sa opetustekstit, menetelmävinkit ja tehtävät 
muodostavat oppiaineen taustalla olevan tie-
teenalan ja pedagogiikan asiantuntijoiden ke-
hittelemän kokonaisuuden, voi parhaimmil-
laan auttaa opetuksen laadun kohentamisessa 
(Mikk, 2000). Laadukkainkin oppimateriaali 
välittyy kuitenkin osaksi oppimisympäristöä 
opettajan – ja oppilaiden – toiminnan kautta. 
Opetussuunnitelmaa, oppiainesta ja oppilai-
ta koskevaan tietoonsa sekä omaan opetus-
näkemykseensä ja -tyyliinsä nojaten opettaja 
valitsee, miltä osin hyödyntää valmista op-
pimateriaalia ja millä tavoin sitä käsitellään 
luokassa (mm. Ben-Peretz, 1990; Stodolsky, 
1989). Valmis oppimateriaali tarjoaa näin re-
sursseja, joita opettaja voi käyttää hyväkseen 
mutta jotka eivät korvaa tai syrjäytä ammatti-
taitoista opettajaa luokkahuoneen keskeisenä 
toimijana. 
Koska valmiilla oppimateriaaleilla on 
keskeinen rooli opetuksessa, olisi niiden ta-
voitteellista ja harkittua käyttämistä tukevia 
kompetensseja mielestämme tarpeen opettaa 
aiempaa systemaattisemmin myös opettajan-
koulutuksessa. Oppimateriaalien pedagogi-
sesti perusteltua käyttämistä voitaisiin tukea 
analysoimalla esimerkiksi opettajanoppaan 
menetelmävinkkejä tai oppi- ja harjoituskir-
jan tehtäviä pyrkien ymmärtämään, mitä nii-
den avulla on tarkoitus oivaltaa tai harjoittaa. 
Lisäksi olisi hyvä pohtia sosiaalisia käytäntei-
tä, joiden kautta oppi- ja tehtäväkirjat raken-
tuvat osaksi elettyä opetussuunnitelmaa, ja 
ohjata opiskelijoita arvioimaan kriittisesti op-
pimateriaalin tarkoituksenmukaisuutta. Val-
miin oppimateriaalin käyttäminen ei nimit-
täin ole niin yksinkertaista, kuin voisi olettaa. 
Esimerkiksi Ball ja Feiman-Nemser (1988) 
osoittavat, että opiskelijoilla, jotka eivät ol-
leet saaneet opettajankoulutuksessa ohjausta 
valmiiden oppimateriaalien käyttämiseen, oli 
vaikeuksia käyttää niitä tarkoituksenmukai-
sesti. Koska opiskelijat eivät ymmärtäneet, 
mihin erityyppisillä käytänteillä ja tehtävillä 
pyrittiin, he seurasivat opettajanopasta me-
kaanisesti edeten sen ehdottamasta toimin-
nasta seuraavaan. Analyysimme osoittaa, että 
valmiit oppimateriaalit ovat oikein oivallet-
tuina käyttökelpoinen resurssi, jota hyödyntä-
mällä opettaja voi auttaa oppilaita oppimaan 
ja kehittää samalla omaa osaamistaan.
Kiitämme Svenska Kulturfondenia taloudellisesta 
tuesta, joka on mahdollistanut tämän artikkelin 
kirjoittamisen. 
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LIITE: LITTEROINTIMERKIT 
. /, /?  laskeva/tasainen/nouseva sävelkulku
↑ sana lausuttu ympäristöä korkeam-
 malta 
heti (alleviivaus) painotus tai sävelkorkeu- 
 den nousu muualla kuin sanan lopussa
 [  ] päällekkäispuhunnan alku ja loppu
 ( . ) mikrotauko
(1.4) tauko; pituus on ilmoitettu sekun- 
 nin kymmenesosina
= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa 
 tauotta 
> < nopeutettu jakso
< > hidastettu jakso
e : : i (kaksoispisteet) äänteen venytys
°   ° ympäristöä vaimeampaa puhetta
si- (tavuviiva) sana jää kesken
 (--) jakso, josta ei ole saatu selvää
((  )) kaksoissulkeiden sisällä ei-kielelli- 
 nen toiminta ja selityksiä tilanteesta
”  ” oppikirjatekstin lukemista ääneen
x ope      katse (x katseen siirtymistä, teksti 
 kertoo sen kohteen ja viivalla merki- 
 tään katseen suunnan pysymistä) 
------ katseen kääntyminen
Tekstit selitysten resursseina oppitunnilla 209
TexTs As resources for explAnATions in clAssroom inTerAcTion
Ulla Karvonen, University of Helsinki
Liisa Tainio, University of Helsinki
Sara Routarinne, University of Helsinki
Anna Slotte, University of Helsinki
This article seeks to understand how explanations related to curriculum materials are 
made relevant during lessons of literacy education in Finnish comprehensive school. 
The study focuses on episodes where something in the textbook is indicated either 
by the teacher or students as problematic. In response to it the teacher produces an 
explanation him/herself or solicits one from the students. The data consist of 108 
explanation sequences drawn from sixth grade language and literature classrooms in 
the Finnish and Swedish speaking schools. The data were analyzed with conversation 
analysis. The analyses indicate that explanations can focus on various aspects of 
interactional and content problems. As explanations, teachers may merely read 
aloud the textbook but usually they use their pedagogical content knowledge and 
knowledge about curricula as well as their textbook literacy skills, i.e. their ability 
to make use of the pedagogical potential of the textbooks, in their formation of 
explanations. Our analysis indicates the importance of teachers’ textbook literacy 
skills for their possibilities to solve the local interactional problems related to 
textbook contents. Textbook literacy skills can be regarded as a precondition for 
the creation of teacher’s professional agency. In reference to our results, we suggest 
that supporting teacher education programs should place more explicit emphasis on 
supporting student teachers´ curriculum literacy.
Keywords: basic education, classroom interaction, conversation analysis, curriculum 
materials, explanation, literacy 
